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RESUME

Depuis I'entrée en vigueur de la loi sur linstruction publique en 1988, les écoles
publiques favorisent l'intégration des EHDAA (éléves handicapés ou en difficulté
d’adaptation ou d’'apprentissage). Cette réalité souléve de multiples interrogations
quant a la réelle efficacité de I'intégration de tous les EHDAA étant donné le large
éventail de difficultés potentielles que suggeére cette catégorie d’éléves. Plusieurs
auteurs se sont penchés sur I'impact d'une attitude positive de I'enseignant sur la
réussite de lintégration (Avramidis et al. 2000 ; Kuester, 2000 ; Marshall, 2000).
D’autres se sont interrogés sur les facteurs qui influencent l'attitude de I'enseignant
pour tenter d’expliquer les changements d’attitude d’'un enseignant a l'autre (Levins
et al., 2005 ; Cook, 2004 ; Nolan et al., 2000 ; Cook, 2000 ; Avramidis et al., 2000 ;
Kuester, 2000 ; Folsom-Meek et al., 1999 ; Potvin et Rousseau, 1993).

Voila quau Québec, depuis 1999, une politique de ladaptation scolaire a été
développée par le MEQ pour répondre efficacement aux besoins des EHDAA.
Gaudreau et al. (2004) ont publié un rapport présentant des chiffres plutot
inquiétants qui montrent la croissance du nombre des éleves intégrés année aprés
année dans les écoles publiques sans que les services nécessaires a I'appui de
cette intégration ne soient mis de l'avant par le gouvernement pour des raisons de
colits principalement (Gaudreau et al. 2004).

Trés peu d'études nous renseignent sur lefficacité réelle de la politique de
l'adaptation scolaire propre au Québec (1999). En éducation physique, aucune
étude récente ne donne un indice sur la faisabilité d'intégrer les EHDAA. La présente
étude confronte les enseignants spécialistes en éducation physique avec la politique
de I'adaptation scolaire. Pour réaliser ce projet, 'approche descriptive exploratoire a
été privilégiée par le biais d'un questionnaire contenant 33 énoncés. Quarante
enseignants en éducation physique ont participé a I'étude. Dans un premier temps,
le questionnaire fait ressortir I'attitude gu’adoptent les enseignants en éducation
physique envers le concept d’intégration. Dans un deuxiéme temps, on interroge
'enseignant sur la possibilité dappliquer «sur le terrain» les voies daction
proposées par le ministére pour intégrer les EHDAA.



Les résultats montrent que les enseignants en éducation physique interrogées sont
favorables envers le concept d’intégration. Cependant, on observe de sérieuses
lacunes pour réussir, au sens ou le ministere I'entend, une intégration efficace. Par
exemple, 'enseignant en éducation physique ne participe pas au plan d'intervention
adapté de 'EHDAA. Il manque de temps pour ajuster ou modifier sa planification,
son matériel lorsque c’est nécessaire ainsi que ses évaluations en fonction des
besoins de 'EHDAA. De plus, il semble que les ressoutces matérielles, humaines et
financiéres soient largement insuffisantes pour répondre correctement aux besoins
de ses éléves. Ces résultats sont d'ailleurs en accord avec plusieurs chercheurs qui
ont noté plusieurs lacunes sur l'application des services ; le manque de ternps pour
planifier, adapter et évaluer et le manque de ressources financieres (Avramidis et al.
2000 ; Kuester 2000 ; Folsom-Meek et al. 1999). Les résultats sont nuancés
notamment a cause du nombre de participants relativement peu élevé pour
représenter la population d’enseignants en éducation physique.
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INTRODUCTION

Le débat sur I'ntégration des Eléves Handicapés ou en Difficulté d’Adaptation ou
d’Apprentissage (EHDAA) a I'école ordinaire n’est pas récent. Dans les années
1920, les personnes handicapées physiquement ou intellectuellement vivent en
marge de la société. Prises en charge par la communauté religieuse, entre autres,
elles sont considérées comme dépendantes et inférieures (Horth,1998). Prés de
cinquante ans plus tard, la commission d’enquéte Castonguay-Neveu (1971) décrit
encore une fois les conditions de vie déplorables des personnes handicapées au
Québec. Par exemple, le marché du travail leur est inaccessible et elles n'ont pas

toutes un acces égal aux services de réadaptation.

Aujourd’hui, la catégorie qui regroupe les enfants ayant besoin de services
particuliers est plus vaste encore. On parle maintenant des Eléves Handicapés ou
en Difficulté d’Adaptation ou d’Apprentissage (EHDAA). L’acronyme comprend,
d’'une part, les éléves handicapés physiquement et intellectuellement, mais aussi
tous les éleves ayant une ou des difficultés d’adaptation ou d’apprentissage. De
plus, tous les éléves a risque de développer des difficultés d’adaptation ou
d’apprentissage s’insérent également dans ce groupe. Les enseignants des écoles
régulieres font maintenant face a un double défi: Intégrer les EHDAA dans leur
classe (ou leurs groupes, pour les enseignants spécialistes), et intervenir

efficacement avec tous leurs éléves, qu'ils soient EHDAA ou non.



Plusieurs études font état des attitudes des enseignants titulaires envers le concept
général d'intégration ou envers les EHDAA (Avramidis, Bayliss et Burden, 2000 ;
Cook, 2004 ; Cook, 2000 ; Folsom-Meek et al., 1999 ; Kuester, 2000 ; Levins,
Bornholt et Lennon, 2005 ; Nolan, Duncan et Hatton, 2000 ; Potvin et Rousseau,
1993). Tres peu toutefois, concernent directement I'étude de [lattitude des
enseignants en éducation physique (Block, 1999 ; Block, 1995 ; Bricker, 1995 ;
Ferguson, 1995 ; Kuester, 2000 ; Siedentop, 1998). Pourtant, I'éducation physique
constitue I'unique matiere scolaire qui développe les compétences physiques ainsi

que celle reliée a la santé chez 'enfant (Ministére de I'éducation du Québec, 2001).

Depuis 1999, le document sur la politique de l'adaptation scolaire intitulé : «Une
école adaptée a tous ses éleves» publié par le Ministére de I'éducation du Québec
(MEQ) constitue I'un des rares points de repéres pour les enseignants qui intégrent
les EHDAA en ce qui concerne les voies d’action & entreprendre pour intégrer ces
éléves. Il est encore difficile d’établir avec certitude que l'intégration soit la meilleure
stratégie a long terme pour FEHDAA ainsi que pour ses camarades qui évoluent
autour de lui. Particulierement en éducation physique, ou la dynamique de groupe
est totalement différente du climat qui régne en classe (grands espaces, interactions
avec les pairs nombreuses, manipulation de matériel, milieu bruyant, etc.), peu

d’études nous renseignent sur les possibilités de l'application de cette politique.

Par ailleurs, la remise en question sur les chances de succes de lintégration des
EHDAA s'étend maintenant jusqu'aux médias par lintermédiaire, entre autre, de
parents insatisfaits. Par exemple, I'émission documentaire «Enjeux», présentée en
Février 2006 sur les ondes de Radio Canada, expose linquiétude des parents suite
a I'échec de lintégration scolaire en classe réguliere de leur enfant. D’ailleurs, au
cours des dernieres années, les enseignants spécialistes et titulaires des écoles
primaires ont déja revendiqué a plusieurs reprises 'accés aux ressources humaines,
matérielles et financiéres qu’ils jugent nécessaires au succés de lintégration. A

I'heure actuelle, non seulement le débat sur le phénoméne d'intégration s'observe a



différents niveaux, il n’existe encore aucune donnée sur la qualité des services
offerts aux EHDAA.

L'objectif de cette étude est de faire ressortir les attitudes des enseignants en
éducation physique de niveau primaire face a la politique de 'adaptation scolaire du

MEQ (1999a) et face a son application.

Ce mémoire s’articule donc en six parties. Le premier chapitre contient la
problématique de l'intégration des EHDAA dans les écoles reguliéres. Elle fait état
des études portant sur l'influence de lattitude de I'enseignant sur le succés de
intégration ainsi que des facteurs pouvant influencer cette attitude. Elle nous
renseigne également sur le contenu de la politique de l'adaptation scolaire du MEQ
publiée en 1999. La deuxiéme partie propose un cadre théorique dans lequel seront
expliqués les termes : « Attitudes» et «EHDAA». Nous différencierons également
lactivite physique de I'éducation physique. Nous expliquerons ensuite le plan
d’intervention adapté, outil utilisé pour faciliter I'intégration de 'éleve. Le troisieme
chapitre comprend une méthodologie détaillée pour mener a terme ce projet. Nous
exposerons notamment le caractére descriptif exploratoire de cette recherche ainsi
que les différents critéres d’inclusion et d’exclusion des participants pour cette étude.
Nous discuterons également de [linstrument de mesure, des variables
indépendantes et dépendantes qui seront privilegiées. Enfin, nous examinerons les

limites et les retombées des résultats éventuels de la présente étude.

Le quatrieme chapitre du mémoire sera réservé a la présentation des résultats. Les
réponses obtenues des participants seront compilées, illustrées puis expliquées. La
discussion des résultats formera la cinquieme partie de cet ouvrage. Les résultats
seront confrontés a la littérature ainsi qu’a la politique de l'adaptation scolaire
(Ministere de I'éducation du Québec, 1999a). De cette discussion découlerons des
suggestions pour modifier certaines voies d’action mises de I'avant par la politique
s'il y a lieu. Enfin, une bréve conclusion complétera ce travail dans laquelle nous

reverrons en résumé I'objectif et les résultats de la présente étude.



CHAPITRE |

1. LA PROBLEMATIQUE

1.1 LA LOI SUR L’ INSTRUCTION PUBLIQUE

Depuis 1988, tous les enseignants doivent obligatoirement intégrer les enfants
EHDAA. Les enseignants en éducation physique et a la santé n’échappent pas a ce
nouveau mandat. En effet, chaque enfant québécois a le droit de recevoir une
instruction dans un établissement scolaire public. A moins de fournir la preuve que
lintégration au secteur public d’'un EHDAA est nuisible pour lui-méme ou pour ses
camarades, la loi donne droit a tous les éléves de recevoir des services éducatifs
adaptés a leurs besoins. Lorsque I'éléve présente des difficultés ou un handicap
contraignant pour le développement de ses apprentissages, i est de la
responsabilité de I'Etat, des commissions scolaires et des directions d’écoles de
mettre en ceuvre les moyens pour offrir a cet éleve l'accés a tous les services

humains et matériels dont il a besoin.
Ainsi, la loi sur 'instruction publique (MEQ, 1999a) se lit comme suit :

Toute personne a droit au service de I'éducation préscolaire et aux services
d’enseignement primaire et secondaire prévus par la présente loi et le régime
pédagogique établi par le gouvernement en vertu de l'article 447, a compter du
premier jour du calendrier scolaire de I'année scolaire ou elle a atteint I'dge
d'admissibilité jusqu'au dernier jour du calendrier scolaire de I'année scolaire ou elle
atteint I'dge de 18 ans, ou 21 ans dans le cas d’'une personne handicapée au sens
de la Loi assurant I'exercice des droits des personnes handicapées en vue de leur
intégration scolaire, professionnelle et sociale. A partir de ce texte de loi, 'Etat doit
maintenant s'organiser pour fournir un programme qui réponde aux besoins que
peuvent manifester les EHDAA intégrés en classe normale.



Cette loi a permis aux parents des EHDAA de revendiquer auprés des commissions
scolaires que leur enfant soit inscrit & 'école. Le nombre croissant de parents a
demander l'accés a I'école oblige alors le milieu scolaire a élargir sa vision de
enseignement. Dés lors, en inscrivant leur enfant avec besoins particuliers a I'école
publique, les trois paliers directement impliqués dans le processus de formation
académique : IEtat, les commissions scolaires et les directions de chaque école
durent remanier leur vision de I'enseignement. Un grand défi était commun a tous
les niveaux : passer de l'acces du plus grand nombre vers le succes du plus grand
nombre. Des changements aussi radicaux ainsi que la demande croissante des
parents obligeront le Ministere @ metire sur pied une politique pour permettre
effectivement aux EHDAA l'accés a linstruction publique. En effet, le nombre
d’inscriptions d’enfants ayant des besoins particuliers représente un défi autant pour
les I'Etat, que pour les commissions scolaires et pour les directions de chaque école
afin de respecter P'aspect Iégal de linstitution publique. L'acceés du plus grand
nombre d’éleves constitue un défi atteignable. Cependant, le succés du plus grand
nombre représente un défi de taille pour les enseignants. Afin de baliser
I'enseignement auprés des EHDAA dans le but de favoriser leurs apprentissages, le
gouvernement fait adopter une nouvelle politique sans trop de changements

conceptuels du travail de 'enseignant.

1.2 LA POLITIQUE DE L’ADAPTATION SCOLAIRE : UNE ECOLE ADAPTEE A TOUS SES
ELEVES

L’action du MEQ, visant a respecter la loi sur I'instruction publique s’est traduite en
1999 par I'adoption de la politique de I'adaptation scolaire pour favoriser l'intégration
des EHDAA. Toujours en vigueur, cette politique précise les engagements que
prend le Ministére pour contribuer a la réussite de tous les éleves. En effet, le
troisieme chapitre de la politique intitulé : Orientation fondamentale et voie d’action,
propose les moyens d’intervention et les ressources que le MEQ prévoit mettre a la

disposition des EHDAA ainsi que des enseignants qui interviennent auprés d’eux.



En conformité avec la loi sur I'instruction publique, la politique de I'adaptation
scolaire (1999) reconnait 'importance de trois paliers et leur responsabilité dans le
processus d’intégration des EHDAA. Selon le document, I'Etat, les commissions
scolaires et les directions d'écoles devront remplir des obligations en fonction de
limpact qu’ils auront sur le cheminement de 'éleve en difficulté. Par exemple, on
attendra de [I'Etat quil fourmisse un programme adapté a partir duquel les
intervenants pourront travailler en concertation. Les commissions scolaires sont
responsables de fournir aux directions d’écoles et aux enseignants les outils
nécessaires pour s’approprier adéquatement le programme adapté. Enfin, tous les
enseignants sont responsables d’appliquer le programme adapté aux éléves en
difficulté. lls devront former 'éleve a partir de ce programme, c’est-a-dire linstruire,
le socialiser et le qualifier. Bien que les responsabilités de chaque palier soient
précisés dans la politique de I'adaptation scolaire (MEQ, 1999a), I'application dans
I'action quotidienne de I'enseignant n'est pas si claire. |l apparait nécessaire de
vérifier auprés des enseignants en éducation physique et & la santé dans quelle

mesure la politique du ministére est réellement applicable.

Il est de la responsabilité de I'Etat de garantir & TEHDAA l'accés aux services
d’instruction publics. Il doit favoriser le développement des connaissances au regard
des interventions qui permettent de prévenir ou de réduire l'effet des difficultés
d’adaptation. De plus, il doit s’assurer que la formation initiale et continue des
intervenants les prépare adéquatement a la réalité de l'intégration dans les écoles.
Enfin, il doit prévoir les modalités d’évaluation pour vérifier si les moyens mis en

place pour aider les EHDAA sont véritablement efficaces (MEQ, 1999a).



Le mandat des commissions scolaire sera de s’assurer que les capacités des
EHDAA intégrés soient évaluées. Elles auront ensuite I'obligation d’adapter leurs
services éducatifs et les programmes prévus par le ministere en fonction des
besoins et des capacités de chaque éleve en difficulté qu’elles integreront dans leurs
institutions. Elles devront également fournir des ateliers formateurs a la disposition
des professionnels, du personnel enseignant et du personnel de soutien (MEQ,
1999a).

De plus, la direction devra prévoir du temps a I'horaire pour le partage d’expertise et
I'adaptation du matériel. L’équipe école, c'est-a-dire les membres de la direction,
appuyés par les professionnels, les enseignants et le personnel de soutien, auront
'obligation d'élaborer un plan d’intervention adapté (P.l.LA.) pour chaque éléve
présentant des difficultés justifiant Iutilisation de ce plan. Les enseignants et le
personnel de soutien qui travaille dans les écoles publiques verront a I'application
directe et concrete des services aux éléves (MEQ, 1999a). Le lien qui unit I'éleve a
I'enseignant est évident ce qui permet de conclure que I'enseignant est un acteur
primordial durant le cheminement de 'EHDAA vers son intégration a I'école
publique. A ce propos, il est déja intéressant de s'interroger sur la disponibilité réelle
de enseignant en éducation physique et a la santé pour participer aux rencontres
concernant le P.I.A. puisque ces rencontres ont souvent lieu justement pendant les
périodes de specialistes puisque le titulaire est ainsi libéré. Notons également que
'enseignant en éducation physique au primaire voit généralement tous les éleves de
I'école. Pour cette raison, il semble naturel de se demander s'il est humainement
possible pour I'enseignant en éducation physique et a la santé d’avoir suffisamment
de temps pour participer & chacun des P.I.A pour chacun des éléves. A ce stade, il
semble pertinent d’exposer quelques études antérieures qui soulignent justement les

attitudes qu’adoptent généralement les enseignants devant le concept d’intégration.



1.3 L’ATTITUDE DE L’ENSEIGNANT ENVERS LE CONCEPT DE L’ INTEGRATION

L’attitude de I'enseignant est sans doute le facteur qui prédomine sur les chances de
succes de lintégration. En effet, Avramidis et al. (2000), soulignent que le succés de
l'implantation d’une politique intégrative des EHDAA dépend largement de I'attitude
positive des enseignants qui I'appliquent. A ce propos, plusieurs chercheurs
s’entendent sur le fait que la grande majorité des enseignants adoptent, au départ,
une attitude positive envers «l'idée» de I'intégration ainsi qu’envers les EHDAA eux-
mémes (Avramidis et al., 2000; Kuester, 2000; Marshall, 2000; Potvin et
Rousseau, 1993). A cet égard, Monsen et Frederickson (2004) soulignent que
I'attitude de I'enseignant joue un rble important sur la qualité du climat pédagogique,
facteur crucial pour 'apprentissage des éléves. Les enfants qui ont un enseignant
trés positif vis-a-vis une politique d’'intégration sont plus satisfaits de leur classe que

leurs camarades ayant un enseignant moins positif.

1.4 L’ATTITUDE DE L’ENSEIGNANT EN EDUCATION PHYSIQUE ENVERS LE CONCEPT
D’INTEGRATION

Les études concernant l'attitude des enseignants en éducation physique et a la
santé envers le concept d'intégration sont rares. Kuester (2000) mentionne que
lattitude des enseignhants spécialistes en éducation physique envers la majorité des
EHDAA est généralement plus positive lorsque ceux-ci sont handicapés
physiguement. Cependant, 'augmentation de I'expérience en enseignement rend les
attitudes plus positives au regard de 'intégration des EHDAA (Nolan et al., 2000). En
effet, I'attitude des enseignants en éducation physique s'améliore avec I'expérience
lorsque les enfants présentent un retard léger ou moyen. Cependant, il est a noter
gu'avec l'expérience, elle devient plus négative envers les enfants présentant un
trouble du comportement ou émotionnel. D’ailleurs, il semble que pour les futurs
enseignants en éducation physique, I'expérience sur le terrain, ajoutée aux cours
théoriques sur les EHDAA améliorent leur attitude envers l'intégration des EHDAA
comparativement aux étudiants ayant suivis seulement des cours théoriques (Nolan

et al., 2000). A défaut d’avoir une formation riche sur les caractéristiques des éléves



en difficulté ou encore une longue expérience sur le terrain, une autre étude révéle
que le principal obstacle demeure le manque de personnel de soutien. La plupart
des enfants en difficulté sont laissés a eux-mémes dans un programme d’éducation
physique non adapté et sans les services d’'un spécialiste en éducation physique

formé pour réepondre aux besoins de ces enfants (Siedentop et al. 1998).

L’élaboration d'une politique sur ladaptation scolaire (MEQ, 1999a) a
nécessairement modifiée I'approche qu’adoptent tous les enseignants vis-a-vis de
'enseignement. A ce jour, on ne trouve aucune étude sur les attitudes des
enseignants au regard de la politique de l'adaptation scolaire (MEQ, 1999a) qui
evalue I'accueil de cette politique par les enseignants. Particulierement en éducation
physique et a la santé, les contraintes de temps et du nombre déleves sont
quelques-uns des facteurs qui soulévent plusieurs interrogations facilement
justifiables. La politique de l'adaptation scolaire proposée en 1999 par le Ministére

est-elle applicable en éducation physique ?



CHAPITRE I

2. CADRE THEORIQUE

Ce chapitre se divise en cinq sections. En premier lieu, il apparait important de
définir le «concept d’attitude» puisque qu'il servira ensuite de référence pour
I'élaboration d’'un questionnaire et 'analyse des données recueillies sur le terrain.
Aussi, mesurer lattitude qu’adoptent les EPS envers la politique de I'adaptation
scolaire (MEQ, 1999a), constitue un moyen pour décrire les aspects fonctionnels ou
inopérants relatifs a I'intégration scolaire des EHDAA. Cette connaissance permet de
mettre en lumiere les voies d’action efficaces et celles qui sont problématiques du

point de vue des participants.

La deuxiéme section consiste a présenter une synthése des ecrits concernant les
facteurs pouvant influencer I'attitude de I'enseignant. La troisiéme section présente
une définition des différents handicaps, troubles ou difficultés qui couvrent le
potentiel d'individus pouvant é&tre considérés EHDAA. La connaissance des
différentes caractéristiques qui concernent cette population permet de mieux
comprendre la réalité de I'enseignant qui intégre des EHDAA dans ses classes
ordinaires. Les caractéristiques des éleves «a risque», maintenant considérés
comme EHDAA par le gouvernement, seront également énumérées dans cette
section. Il est a noter que seules les caractéristiques des éleves de niveau primaire
seront considérées ici puisque cette population nous intéresse particulierement pour

les fins de cette étude.
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La quatriéme section présente le plan d’intervention adapté, sur lequel s’appuient
tous les intervenants impliqués dans le processus d’intégration de I’ EHDAA. Le plan
d’intervention adapté est un outil important et pertinent élaboré par le ministere de
I'éducation du loisir et du sport (MEQ, 1999a). Enfin, les objectifs de recherche

seront énumeéreés dans la cinquieme section.

2.1 EVOLUTION DE LA DEFINITION DU CONCEPT ATTITUDE

Voici un bref historique de lutilisation du concept d’attitude dans la littérature
scientifique. A 'ére de la Renaissance, le concept d'attitude prend forme. Celle-ci fait
alors référence au positionnement du corps que l'individu adopte. Elle concerne
d’abord et avant tout la physiologie (Paillard, 1961). A partir du vingtieme siécle, les
travaux de recherche entourant les attitudes se multiplient et incluent la dimension
cognitive et affective. Il faudra attendre les travaux d’Ajzen et Fishbein (1980),
appuyés sur une recension des écrits antérieurs sur le sujet pour préciser la théorie
et proposer le modele de «lIattitude raisonnée» qui peut étre utilisé comme base
conceptuelle pour créer un outil de mesure de lattitude. Quant au dictionnaire Le
Petit Robert (2003), trois définitions sont proposées. La premiére fait référence a la
posture du corps, la deuxieme concerne le comportement tandis que la troisieme se
rapporte a I'état d'esprit a 'égard de quelqu’un ou de quelque chose. Cette derniere
définition, en accord avec Thomas et Znaniecki (1918), nous intéresse
particulierement dans le cadre de cette étude. Le concept d’attitude sera donc utilisé
dans la présente recherche a titre indicatif de l'état affectif des enseignants en
education physique envers la politique de l'adaptation scolaire du MEQ (1999a) et

de son application dans les classes ordinaires.

Comme il a été mentionné précédemment, le concept d’attitude a beaucoup évolué
au cours du temps. Thomas et Alaphilippe (1983) montrent 'impact d’'une consigne
donnée a un sujet sur la réponse qu'il produit. Le concept dattitude fait alors
reférence a une «attitude de conscience» ou la suggestion influence Ie
comportement. Par exemple, lors de I'expérience, on présentait au sujet des lettres

par 'intermédiaire d’un tachistoscope, appareil permettant la présentation d’un objet
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visuel, durant une période trés courte. Avant de débuter, le chercheur attirait
I'attention du sujet sur une variable en particulier (la couleur, le nombre de lettres,
I'ordre, etc.) Aprés I'exercice, lorsque I'on demandait au sujet de décrire ce qu’il avait
observé, sa réponse était nettement meilleure lorsqu'il était questionné par rapport a

une variable sur laquelle le chercheur avait insisté préalablement.

Un peu plus tard, Allport (1935) s’appuie a partir du principe selon lequel I'attitude
tire son organisation de I'expérience de [lindividu et influence directement les
réactions de celui-ci. On découvrira plus tard que lattitude n’est pas forcément
garante du comportement. Déja a I'époque, Allport hésite a expliquer les
comportements a partir des attitudes étant donné la complexité intrinségque des
attitudes (Gadbois, 1989). Par la suite, le modéle théorique de Fishbein (1967) (voir
figure 2.1) montre bien le lien entre les facteurs qui influencent le comportement.
Fishbein invite également a la prudence avant de prédire le comportement a partir
de Iattitude du sujet uniquement. Le modéle théorique de Fishbein (1967) est sans
doute le plus connu et le plus élaboré a ce jour. On ne s’intéresse donc plus
uniqguement aux stimuli et aux réponses du sujet pour mesurer I'attitude. Fishbein
(1967) propose un modele dynamique de l'attitude et postule que le sujet traite

linformation, 'analyse et l'interpréte avant d’agir (Thomas et Alaphilippe, 1983).

Le modéle de Fishbein (1967) illustre bien la relation existante entre l'attitude du
sujet envers «[l'objet » et donne une dimension tres importante a [l'attitude. Il
expliqgue notamment le lien entre I'attitude du sujet et le comportement qu'il adoptera
envers «l'objet ». Selon Fishbein (1967), I'étre humain agit en fonction d’'une
équation entre la somme de ses croyances, que I'on appelle I'attitude, et les normes
subjectives, c'est-a-dire la prise en considération de la maniere dont les autres
agiraient en pareilles circonstances (Ajzen et Fishbein, 1980). Dans son étude,
I'objectif de Fishbein et Ajzen (1972) consiste & déduire le comportement du sujet
devant une mise en situation le forgant a prendre une décision en fonction de trois

critéres :
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1. L’évaluation de la décision a prendre en fonction des croyances personnelles
du sujet ;

2. L’évaluation de la décision a prendre en fonction de ce que les autres
« pensent » de la situation ;

3. L’évaluation de la décision a prendre en fonction de ce que les autres
«attendent» du sujet selon la situation.

On peut ainsi modifier la réponse du sujet devant une mise en situation en modifiant
les points 2 et 3. En d'autres mots, supposons que le sujet doivent poser I'acte A ou
B. Ses croyances personnelles I'amenent a opter pour lacte A. Supposons
maintenant que les croyances de ses pairs vont également dans ce sens, la
probabilité que le sujet pose I'acte A augmente de fagon significative. Par contre,
lorsque les croyances personnelles du sujet vont dans le sens inverse de celles des
autres, il est possible que la réponse du sujet change et qu’il opte pour l'acte B
(Fishbein et Ajzen, 1972). Par exemple, l'enseignant peut étre favorable a
l'adaptation de son matériel didactique méme si cela implique qu’il modifie le
matériel durant ses temps libres. Par contre, cette attitude favorable a I'adaptation
ne se traduit pas obligatoirement par le comportement: «j'adapte mon matériel
didactique». En effet, d'autres facteurs peuvent interférer avec le comportement
sous-jacent a lattitude. Supposons que cet enseignant ait déja recu la
désapprobation de ses collegues pour avoir agi de la sorte, il est possible qu’il
s’abstienne de répéter ce comportement pour ne pas nuire aux relations de travail

avec ses collegues.
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Figure 2.1 Modele général de Fishbein (1967)

Comportement
Intention
/ + \
Attitude Normes subjectives
Somme des croyances X Somme des croyances
évaluations normatives X motivation a se
soumettre aux groupes de
références

Enfin, il faut souligner ici que la prise de position devant un énoncé peut étre

considérée comme une opinion. Selon Thomas et Alaphilippe (1983) :

L’attitude peut étre considérée comme une instance intermédiaire entre les opinons
ponctuelles et variables, d'une part, et des systémes de représentations plus stables
qui constituent le fondement des réactions comportementales aux stimulations du
milieu, d’autre part.
L’'opinion peut étre considérée comme un comportement verbal. Puisque le
comportement résulte d’'une combinaison des attitudes et des normes subjectives
additionnée de lintention de l'individu. On ne peut prétendre connaitre I'opinion du
sujet a défaut d’avoir accés a tous les éléments de contexte qui s’y rattachent.
Toutefois, dans le cadre de cette étude, il est prévu de décrire les prises de position
du sujet envers les valeurs et les voies d’action véhiculées par la politique de
adaptation scolaire du MEQ (1999a). Ces prises de position peuvent étre
considérées comme des attitudes dans la mesure ou le sujet ne dévoile pas ses
intentions «d’agir» mais se contente uniquement de se positionner par rapport aux
représentations qu'’il se fait de cette politique et fait référence au premier critere du

modéle de Fishbein (1967). La description des attitudes au regard de l'intégration
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des EHDAA semble indispensable pour comprendre le contexte favorisant la

réussite de I'application de la politique spécifique au Québec.

L’objectif de cette recherche est d’investiguer les attitudes des enseignants en
education physique face a la politique de I'adaptation scolaire (MEQ, 1999a) et face
a son application. En créant un outil qui permet aux enseignants de se positionner
sur les voies d’'action proposées par le Ministéere, il serait théoriquement possible de
déduire leurs attitudes a partir de cet outil puisque 'on connait les facteurs qui

influencent positivement ou négativement les attitudes des enseignants.

Par ailleurs, I'étude se limite nécessairement a l'interprétation de [l'attitude des
enseignants et non du comportement qui en découle puisque lattitude n’est pas
forcément en relation étroite avec le comportement (Allport, 1935 ; Fishbein, 1967 et
McGuire, 1969).

2.2 FACTEURS QUI PEUVENT INFLUENCER L’ATTITUDE DE L’ENSEIGNANT

Bien que lattitude de l'enseignant soit un facteur déterminant des chances de
succes de l'intégration, plusieurs autres facteurs peuvent influencer positivement ou
négativement cette attitude (Levins et al., 2005 ; Cook, 2004 ; Nolan et al., 2000 ;
Cook, 2000 ; Avramidis et al., 2000 ; Kuester, 2000 ; Folsom-Meek et al., 1999 ;
Potvin et Rousseau, 1993). A ce stade, nous verrons que le sexe de 'enfant EHDAA
et de I'enseignant est un facteur pouvant influencer l'attitude de I'enseignant. La
formation initiale et continue de celui-ci, son expérience, le type du handicap, du
trouble ou de la difficulté de TEHDAA sont également des facteurs influencant. Enfin,
la disponibilité des ressources qui soutiennent 'enseignant dans sa démarche pour
intégrer I'éléve peut également modifier I'attitude qu’il adoptera a I'égard du concept

de l'intégration.

2.2.1 Le sexe de I'enseignant et de 'EHDAA

De facon générale, les femmes ont une attitude plus positive que les hommes en

plus de démontrer un plus haut niveau de tolérance envers les enfants ayant des
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besoins particuliers (Avramidis et al., 2000). Les enseignantes se sentent également
plus responsables du succes de leurs éléves que les hommes. Par conséquent,
elles ont tendance a adopter une attitude plus positive envers leurs éleves. Par
ailleurs, il semble que le sexe de PEHDAA influence aussi I'attitude puisque les
enseignants et les enseignantes présentent de fagon significative des attitudes plus
positives envers les filles qu'envers les gar¢cons (Potvin et Rousseau, 1993).
Cependant, Kuester (2000) questionne ces résultats concernant I'influence du sexe
de Penseignant sur Vaftitude envers les EHDAA puisque lors de son étude
comparative menée de 1989 a 1999, les femmes étaient surreprésentées en terme
de titulaires et d’éducatrices spécialisées, tandis que les hommes I'étaient en tant
guenseignant en éducation physique. Selon cet auteur, il est donc difficile de
déterminer s’il s’agissait de la variable «sexe» qui pouvait expliquer ces différences

ou bien la variable «formation initiale».

2.2.2 La formation initiale et continue de I'enseignant et le sentiment de
compétence

La formation de I'enseignant est I'outil de base sur lequel il S’appuie pour intervenir
auprés des EHDAA. Plusieurs chercheurs soulignent I'importance de la formation
initiale et continue des futurs enseignants comme facteur pouvant influencer leur
attitude envers ces éleves (Avramidis et al., 2000 ; Hepperlen et al., 2002 ; Jerome,
Gordon et Hustler, 1994). L'attitude de I'enseignant dépend en bonne partie de la
formation regue pour intervenir aurprés des EHDAA. En effet, les enseignants ayant
suivis 12 cours ou plus sur la problématique des EHDAA ont une attitude beaucoup

plus positives que ceux ayant suivis 3 cours ou moins (Kuester, 2000).
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De plus, il semblerait que les enseignants ayant une formation en sciences pures
auraient une attitude beaucoup moins positive que ceux ayant une formation en

sciences humaines (Avramidis et al., (2000).

Selon les résultats de I'étude de cas de Garmneau (1997), des changements seraient

souhaitables, ici au Québec, au niveau de la formation initiale et continue :

Nous avons pu constater que les enseignants n'ont guére deéveloppé leur
compétence a l'intervention auprées d’éleves en difficulté durant leur formation, initiale
ou continue. A la lumiére de leurs témoignages, ils ont surtout développé cette
expertise grace au soutien constant de I'orthopédagogue ou de la psychologue et au
fil de I'expérience acquise sur le terrain.

Par ailleurs, plusieurs enseignants ayant des EHDAA dans leur classe ne
connaissent pas les besoins de ceux-ci. Pour cette raison, ils ne sont pas en mesure
de collaborer avec les parents de ces éléves (Cook, 2000). D’ailleurs, certains
enseignants croiraient que I'éducation de I'enfant reléve exclusivement de la
responsabilité de I'éducateur spécialisé (Marks, Schrader et Levine, 1999). En bref,
le fait qu'un EHDAA soit rejeté par I'enseignant pourrait s’expliquer par un manque

de formation initiale ou continue.
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2.2.3 L’expérience de I'enseignant avec les EHDAA

L’expérience en enseignement agit également comme facteur qui influence lattitude
de I'enseignant au regard de l'intégration. Les chercheurs semblent unanimes sur ce
point : plus I'enseignant est expérimenté avec les EHDAA, plus son attitude est
positive (Avramidis et al., 2000 ; Kuester 2000 ; Levins et al., 2005 ; Nolan et al.,
2000). Il semblerait que les attitudes soient similaires pour les enseignants
expérimentés tant sur le plan personnel que professionnel avec les EHDAA. En ce
qui concerne les enseignants en éducation physique, les attitudes deviennent
également plus positives au fur et a mesure que I'expérience augmente. En effet,
l'attitude des enseignants en éducation physique s'ameéliore avec I'expérience pour
les enfants présentant un retard lIéger ou moyen. Cependant, il est a noter qu'avec
expérience, elle devient plus négative envers les enfants présentant un trouble du
comportement ou émotionnel (Nolan et al., 2000). Enfin, il semble que pour les
futurs enseignants en éducation physique, I'expérience sur le terrain, ajoutée aux
cours théoriques sur les EHDAA améliorent leur attitude envers lintégration des
EHDAA comparativement aux étudiants ayant suivis seulement des cours théoriques
(Nolan et al., 2000).

2.2.4 Le type du handicap, du trouble ou de la difficulté de TEHDAA

Le type du handicap, du trouble ou de la difficulté de I'éléve a laquelle se confronte
Penseignant influence également son attitude envers 'EHDAA. Il apparait que
méme si l'attitude de I'enseignant est généralement positive envers le concept
d’intégration, son attitude change de fagon significative en fonction du degré de
sévérité du probléme éprouvé par 'lEHDAA qu'il doit intégrer dans son groupe. Les
enfants qui présentent des troubles du comportement sont percus comme étant une
source potentielle d’inquiétude et de stress plus importante que les autres catégories
de difficultés (ex: les enfants en difficulté d’apprentissage ou qui présentent un
handicap physique) (Avramidis et al., 2000 ; Levins et al., 2005). Il existe également
une différence significative au niveau de l'attitude de I'enseignant confronté a des
difficultés d’apprentissage (plus positive) et les cas d’handicaps multiples (moins

positive). Les retards légers et moyens engendrent généralement une attitude plus
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positive que les retards séveres ou les troubles du comportement (Kuester, 2000,
Nolan et al., 2000).

De fagon générale, les attitudes des enseignants sont plus positives envers les
eleves «ordinaires» qu’envers les éleves qui présentent une ou des difficultés

scolaires. Potvin et Rousseau (1993) soulignent que :

[...] la réussite scolaire agit comme une source trés importante de variation de la
perception de I'enseignant envers ses éléves. Le rendement scolaire explique donc,
en partie, I'orientation des attitudes de I'enseignant.

L’attitude de I'enseignant est plus positive lorsque I'enfant est considéré comme
«attachant» ou «préoccupant». A linverse, elle est moins positive lorsque
lenseignant ignore ou rejette 'enfant (Cook, 2004 ; Potvin et Rousseau, 1993). |l est
intéressant de soulever le fait que les deux stades: «indifférent» et «rejeté», qui
favorisent moins l'attitude positive de I'enseignant, soient généralement choisis pour
désigner les enfants EHDAA au rendement scolaire les plus faibles (Cook, 2004 ;

Potvin et Rousseau, 1993).

Enfin, une expérience vécue d'intégration d’enfants déficients légers, moyens ou
présentant une difficulté dapprentissage favorise positivement Pattitude de
I'enseignant en éducation physique puisque leur présence motive les autres enfants
a apprendre et développer davantage leurs habiletés motrices (Folsom-Meek et al.,
2000 ; Nolan et al., 2000).Toutefois, soulignons que méme lorsque I'enseignant
regoit une formation initiale sur les EHDAA, le type du handicap, du trouble ou de la
difficulté de I'enfant EHDAA affecte ses attitudes (Kuester, 2000).

2.2.5 Les ressources qui soutiennent I’enseignant et I'éleve dans une
démarche d’intégration

L’attitude positive de I'enseignant étant une nécessité pour le succés de l'intégration
des EHDAA, il est logique que toutes les ressources favorisant une telle attitude
doivent étre disponibles, accessibles ou développées au besoin. Les chercheurs
dans le domaine s’entendent sur le fait que les ressources suivantes sont

essentielles pour appuyer 'EHDAA et 'enseignant dans sa démarche d’intégration :
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une formation initiale plus développée (plus de cours spécifiques aux EHDAA) et
lacces a une formation continue, des services de soutien spécialisés (éducateur
spécialisé, orthopédagogue, psychologue, ergothérapeute, etc.), le support des
parents, un budget plus élevé pour adapter le matériel, une équipe de spécialistes
disponible en tout temps, une meilleure collaboration entre les enseignants, des
conseillers experts EHDAA, un plan d’intervention adapté personnalisé pour tous les
enfants EHDAA, des classes a effectits plus restreints, etc., (Avramidis et al., 2000 ;
Block, 1999 ; Chandler et Greene, 1995 ; Cook, 2004 ; Garneau, 1997 ; Hepperlen
et al,, 2002 ; Jerome et al., 1999 ; Levins et al., 2005 ; Marshall, 2000 ; Mastropieri et
al.,, 1998 ; Monsen et Frederickson, 2004 ; Potvin et Rousseau, 1993 ; Villa et al.,
1996). Selon Marshall (2000), trois obstacles ont été observés quant a 'accés aux

ressources .

*  Manque de formation
= Manque de ressources humaines et matérielles

*= Manque de temps a 'horaire

Si lattitude de I'enseignant devrait étre le facteur prioritaire au succes de l'intégration
des EHDAA, la disponibilité des ressources et la formation devrait suivre en second
(Marshall, 2000). Toutefois, les chercheurs ne s'entendent pas sur limpact du
nombre d’éleves par classe sur lattitude de I'enseignant. Villa et al. (1996)
prétendent que les enseignants qui intégrent des EHDAA dans des groupes de 15 a
21 éleves adoptent une attitude plus positive envers Pintégration que ceux qui
intégrent des enfants EHDAA dans des groupes de 22 a 30 éléves. Mastropieri et
al., (1998), n'ont pas souligné une variation de lattitude chez I'enseignant en
fonction du nombre d’éleves dans le groupe. Par contre, soulignons le fait que le
nombre moyen d’éléves par classe était plus restreint pour I'étude de Mastropieri et

ses collaborateurs (1998) que pour celle de Villa et ses collaborateurs (1996).
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Une rare étude en éducation physique révele que le probleme principal demeure le
manque de personnel de soutien. La plupart des enfants en difficulté sont laissés a
eux-mémes dans un programme d’éducation physique non adapté et sans les
services d’'un spécialiste en éducation physique formé pour répondre aux besoins de
ces enfants (Siedentop et al. 1998). Lorsque le soutien est disponible, il I'est souvent
sous forme d’assistant professeur peu ou pas formé en matieére déducation
physique adaptée. Celui-ci prend alors peu de place au gymnase offrant par
conséquent une aide plutét faible a 'enseignant en éducation physique. Dans le cas
contraire, il arrive parfois que l'assistant professeur encadre tellement I'enfant
EHDAA que celui-ci se retrouve socialement isolé des autres (Block, 1995 ; Bricker,
1995 ; Ferguson, 1995). Par exemple, lorsque I'enseignant en éducation physique
demande a 'EHDAA de trouver un partenaire pour faire des redressements assis ou
encore pour lancer ou attraper des objets, C’est souvent I'assistant professeur qui

agit a titre de partenaire a 'enfant (Block, 1999).

2.1.6 Synthese de la recension des écrits

[l ressort clairement que I'attitude positive de I'enseignant est un facteur déterminant
de la réussite de lintégration. Cette attitude est influencée par la disponibilité ou
Faccessibilité ou non des ressources : la formation initiale et continue ainsi que
acces aux ressources humaines et matérielles par exemple. Malgré une attitude
généralement positive envers fintégration, celle-ci diminue de fagon significative en
fonction du degré de sévérité du handicap, du trouble ou de la difficulté
d’apprentissage. Parmi l'ensemble des ressources essentielles au succés de
lintégration des EHDAA, la formation initiale et continue est un élément clé
puisqu’elle influence fattitude de [Ienseignant. Le tableau 2.1 présente les
recommandations d’Avramidis et al. (2000). On y retrouve les principales ressources
de soutien demandées par les enseignants qui peuvent influencer positivement leur

attitude envers le concept d’'intégration.
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Par ailleurs, en 2004 au Québec, un comité nommé par le MEQ a regu le mandat de
faire I'analyse sur Porganisation des services offerts aux EHDAA. Le tableau 2.1
présente un résumé condensé des faits saillants de cette analyse qui souligne
certaines réalités propres au Québec (Gaudreau et al., 2004). Notons I'augmentation
constante de la proportion ’EHDAA intégrés dans les classes réguliéres, le manque
de formation initiale en adaptation scolaire, la difficulté de la mise en application des
services reconnus comme prioritaires a l'intégration, le manque d’accessibilite aux
services d’appui aux EHDAA. Les données rapportées par Gaudreau et al. (2004)
sont mis en relation avec les recommandations d'Avramidis et al. (2000). Les
similitudes sont particulierement intéressantes puisqu’elles ont été prises dans des

contextes différents et un laps de temps différent, soit quatre années d’écart.



Tableau 2.1 Recommandations d’Avramidis et al. (2000) et condensé des faits saillants de Gaudreau et al. (2004)

Recommandations d’Avramidis et al. (2000)

Faits saillants observés par Gaudreau et al. (2004)

Formation initial

e

Avoir plus de renseignements sur les différents troubles ou
conditions, et sur les différentes stratégies pour répondre a leurs

@

En moyenne, il y a eu 21 sessions de perfectionnement reliées a
I'adaptation scolaire en 2002-2003, et 24 sessions en 2003-2004.

besoins. . @ Une proportion considérable du personnel enseignant accugille un ou
2- Avoir plus d’expérience avec les enfants EHDAA en dehors de la des EHDAA dans sa classe.
période de formation. @ Moins de 1 enseignant sur 5 détient une formation initiale en
3- Avoir plus de formation sur la gestion des comportements des adaptation scolaire.
éléves en trouble du comportement ou émotionnel. @ Au préscolaire et au primaire, une minorité d'enseignants suit un
perfectionnement en adaptation scolaire, mais leur nombre progresse
d’année en année.
Ratio intervenants/ EHDAA
4- Avoir plus de soutien, de fagon plus constante et avoir la possibilité @ En moyenne, il y a 5,6 enseignants et 3,3 autres intervenants aupres
de consulter des spécialistes. des EHDAA par école.

@ Le ratio personnel/EHDAA est estimé & 1 enseignant ou autre

intervenant pour 8 EHDAA.
Soutien a I’éléve et a 'enseignant
5- Une classe adaptée pour accommoder les enfants EHDAA (ex : < |Les formes de soutien a I'enseignant différent de celles de I'appui a
adaptation des pupitres, chaises, escaliers, rampes, tableaux a éleve.
différents endroits dans la classe, etc.) @ Les ratios enseignants/éléeves diminuent progressivement du
6- Plus de ressources humaines et matérielles (ex : assistant de préscolaire au primaire et au secondaire.
classe, éducateur spécialisé, différents supports didactiques qui @ L’intégration, la prévention et 'individualisation des services sont des
facilite 'écoute et la lecture.) priorités reconnues, mais elles passent difficilement le cap de la mise
en application.
Croissance des EHDAA
7- Des classes plus petites et moins nombreuses, spécialement celles @ Le taux d'EHDAA s’est accrit de 2002-2003 a 2003-2004 alors que
qui accueillent des enfants EHDAA. les effectifs d’éleves diminuaient.

@ Plus de 9 EHDAA sur 10 sont intégrés a I'école ordinaire.

@ Pres de 2 EHDAA sur 3 sont intégrés en classe ordinaire.

@ Le taux dintégration d’EHDAA en classe ordinaire augmente du
préscolaire jusqu’au 3°™ cycle du primaire, tandis qu'il est plus faible
au secondaire.

@ Les ratios enseignants/éleves diminuent progressivement du
préscolaire au primaire et au secondaire.

@ Le pourcentage d’EHDAA en ¢école spéciale est plus élevé au

préscolaire qu’au primaire et au secondaire, et plus élevé au
secondaire qu’au primaire.
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Le tableau 2.1 montre que le systéme scolaire actuel s’adapte difficilement a
lintégration des EHDAA a I'école ordinaire. Avramidis et al. (2000) et Gaudreau et
al. (2004) soulignent l'importance de la prévention et de lindividualisation des
services offerts aux EHDAA. L’application de telles mesures semble dépasser les
capacités humaines, financieres et matérielles des écoles qui doivent intégrer les
EHDAA. Bien que l'étude de Gaudreau et al. (2004) soit québécoise et celle
d’Avramidis et al. (2000) soit américaine et qu’il y ait 4 années d’écart entre elles, on
remarque plusieurs relations frappantes entre les faits de Gaudreau et al. (2004) et

les recommandations d’Avramidis et al. (2000).

Les recommandations d’Avramidis et al. (2000) se sont basées sur les principales
ressources demandées par les enseignants dans le but d’améliorer leur attitude face
a l'intégration. Cependant, Gaudreau et al. (2004) ne se sont malheureusement pas
interrogés sur l'impact des faits qui ont été soulevés lors de leur étude sur lattitude
des enseignants. Les enseignants spécialistes n’ont pas été consultés. De plus, on
peut se demander quelle était la nature des troubles ou des handicaps des EHDAA
intégrés lors de ces études. Ces données sont capitales pour découvrir si tous les
EHDAA posent probléme & leur intégration ou si au contraire seulement certains

d’entre eux le sont.
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2.3 DESCRIPTION DES EHDAA

La recension des écrits permet de constater le lien entre l'attitude et la nature du
handicap ou de la difficulté de I'éleve. Toutefois, il semble nécessaire de décrire de
maniére plus détaillée les différentes caractéristiques que peuvent présenter les
EHDAA. Rappelons que I'acronyme EHDAA est surtout utilisé depuis le milieu des
années 1980 alors que la politique d’intégration scolaire est réitérée. Depuis 1986,
presque la majorité des EHDAA sont intégrés en classe ordinaire au primaire. En
1999, le gouvernement publie Eléves Handicapés ou en Difficulté d’Adaptation ou
d’Apprentissage (EHDAA) : Définitions (Ministere de I'’éducation du Québec,1999b),
qui documente le lecteur sur les difféerentes caractéristiques de cette population
d’éléves. Treize types de handicaps, de déficience ou de troubles sont décrits a
I'aide d’éléments observables qui les caractérisent. Il est nécessaire de les présenter
étant donné I'mpact de la nature de I'handicap ou de la difficulté sur I'attitude de

'enseignant.

Les éléves handicapés

Définition : Selon le MEQ (1999b) :

Toute personne limitée dans 'accomplissement d’activités normales et qui, de fagon
significative et persistante, est atteinte d’'une déficience physique ou mentale ou qui
utilise régulierement une orthese, une prothése ou tout autre mo